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„Mit Lobreden mag man den  Vortrag sol-
cher Wissenschaften eröffnen, die in ih-
ren Lehrsätzen völlig bestimmt dastehen
und deren wohltätige Wirkung sich in der
allgemeinen Erfahrung unzweideutig be-
währt hat, die schon ihr männliches Alter
erreicht haben. Die Kunst der Jugendbil-
dung ist selbst noch eine jugendliche
Kunst. Sie versucht, sie übt ihre Kräfte,
sie hofft dereinst etwas Vortreffliches zu
leisten, aber sie bekennt gern, daß ihre
bisherigen Versuche sie mehr über das,
was zu vermeiden als über das, was zu
tun sei, belehrt haben….“2
Mit diesen Worten beginnt einer der Be-
gründer der Pädagogik als Wissenschaft
1802 seine erste Vorlesung zur Pädago-
gik. Schon Herbart erhoffte von der Psy-
chologie Aufklärung darüber, was dem
Menschen zu sein möglich ist. Psycholo-
gie will er als strenge Wissenschaft ver-
stehen, die nur leider noch nicht ausge-
führt ist.3 In seinem zweibändigen Werk
„Psychologie als Wissenschaft, neu ge-
gründet auf Erfahrung, Metaphysik und
                                                             
                                                               
       
Mathematik“ von 1824/25 versucht Her-
bart später dieses Desiderat selbst zu be-
arbeiten.
Herbart ist mit diesem Optimismus in
seiner Zeit keineswegs allein. Schleier-
macher tut es ihm in seiner Erziehung-
stheorie nach. Schleiermacher nähert sich
der Frage nach der Bestimmung der Pä-
dagogik von zwei Seiten her. Zum einen
von der Zielseite. Die Ethik bestimme das
Gute und gebe damit normativ das Ziel
der Pädagogik vor. Von der anderen Seite
her ist es die Frage nach den Bedin-
gungen der Möglichkeit der Erziehung.
„Wollten wir hierrüber aus rückwärts lie-
genden Gründen entscheiden: so würden
wir in das psychologische und physiologi-
sche Gebiet kommen. So wie wir oben
die Ethik voraussetzen mußten, so hier die
Anthropologie, insofern in dieser die phy-
sischen Voraussetzungen gestimmt sein
müssen. Bei dieser möchten wir uns aber
wohl noch übler befinden als bei der
Ethik.“4
Dabei steckt Schleiermacher im glei-
chen Dilemma wie Herbart, er findet die
Wissenschaften, die der Pädagogik hier
eigentlich zu Hilfe kommen müssten, nicht
in einem Zustand vor, der die verlangten
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Antworten geben könnte. Weder gibt es
schon ein allgemein anerkanntes  ethi-
sches System, aus dem sich die Ziele der
Erziehung deduzieren ließen, noch gibt es
bereits eine Erfahrungswissenschaft, die
verlässliche Aussagen über die Bedin-
gungen der Möglichkeit von Erziehung
machen könnte.5
Der Versuch der Gründung der Pä-
dagogik auf das Sicherheit verheißende
Fundament der Bildungsforschung ist im
19. Jahrhundert nicht einmal neu, sondern
dieses Muster ist bereits beim ersten
Lehrstuhlinhaber Ernst Christian Trapp in
Halle am Ende des 18. Jahrhunderts an-
zutreffen.6
In dieser Situation, dass die empiri-
sche Wissenschaft das eigentlich erhoffte
feste Fundament nicht legen kann, müs-
sen sich Schleiermacher und Herbart mit
Notlösungen behelfen, die den Mangel
der empirischen, wie der spekulativen
Wissenschaft im Bereich der Pädagogik
so gut als eben möglich kompensieren.
Nun könnten wir, denen die Gnade
der späten Geburt zuteil geworden ist,
hoffen, dass unsere Wissenschaft schon
in ein solch „männliches Alter“7 gekom-
men ist, dass dieser Mangel der Jugend-
jahre mittlerweile behoben ist. In den
letzten 200 Jahren hätte die Psychologie
wie die Ethik genügend Zeit gehabt, das
feste Fundament resp. das feste Dach zu
fügen von dem herab oder auf dessen
festen Grund wir unsere Pädagogik wie
Stalagtit und Stalagmit solange zimmern,
bis die trefflichsten Stalagnaten zustande
kommen.
Allein dies scheint nicht der Fall zu
sein. Das was bei Schleiermacher und
Herbart noch den Geschmack von Notlö-
sungen hat – eine Pädagogik ohne festes
Fundament und ohne festes Dach –  das
scheint spätestens im 20. Jahrhundert der
Normalzustand geworden zu sein. Dabei
können auch wir heutigen durchaus noch
anerkennen, dass für die Altvorderen die
prinzipielle Teleologie bei gleichzeitiger
Umstrittenheit der Ziele in theoretischer
Hinsicht höchst produktiv war. Schleier-
macher formuliert die Herausforderung an
die wissenschaftliche Pädagogik deshalb
so: sie müsse für verschiedene inhaltliche
Fassungen des Guten gültig sein. Inso-
fern gewinnt er gerade aus der Umstrit-
tenheit des Guten ein wichtiges Argument
für das Offenhalten der pädagogischen
Zielstellungen. Die ältere Generation dürfe
– angesichts der Umstrittenheit des Guten
– nicht einfach zu dem erziehen, was sie
für gut hält, sondern muss damit rechnen,
dass auch anderes Gut sein kann und
eben deshalb darf sie das Ziel der Erzie-
hung nicht setzen, sondern muss es offen
halten.
In dem hier diskutierten Zusammen-
hang von Bildungsforschung und Bil-
dungstheorie interessiert allerdings mehr
die andere Perspektive – die von Unten.
Auch hier ist Schleiermachers Antwort
ebenso salomonisch wie dialektisch:
„Diese Bestimmung kann nur theoretisch
gefunden werden; wir müssen dabei auf
das was uns wirklich gegeben ist zurück-
greifen; dies ist aber nichts anderes als
die Unentschiedenheit der anthropologi-
schen Voraussetzungen.“… „Die Päda-
gogik müßte demnach so konstruiert wer-
den, dass sie nicht fehlt, wenn das eine,
und auch nicht fehlt, wenn das andere
wahr ist.“8
Roland Reichenbach formuliert in Be-
zug auf die politische Bildung ein ganz
verwandtes Argument. Aufschlussreich     
ist jedoch, dass Reichenbach aus seiner
Analyse die entgegengesetzte Pointe
schlussfolgert. Während Herbart und
Schleiermacher hoffnungsfroh die Zeit
herbeisehnten, in der die Ethik normative
Vorgaben macht und die Psychologie
darüber belehrt, was der Pädagogik zu
tun möglich ist, sieht Reichenbach umge-
kehrt das Glück darin, dass der Päda-
gogik dieser Freiraum bleibt: „Würde mit
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Sicherheit feststehen, wozu das Politi-
sche, aber auch politische Bildung, ab-
solut notwendig ist, zu welchem Zweck
sie unabdingbares Mittel ist, dann wäre
das Politische kein Ausdruck der Freiheit
mehr, sondern Ausdruck der bloßen Not-
wendigkeit. Dann könnten wir über politi-
sche Bildung in einem sozialtechnologi-
schen und behavioristischen Vokabular
sprechen. Das müssen wir zum Glück
nicht tun“.9
Herbart und Schleiermacher bringen
nicht nur Argumente des „noch nicht“ für
die Unmöglichkeit einer einfachen Ab-
leitung der Pädagogik aus der Erfahrung,
sondern beide bringen mindestens ein
systematisches Argument für die prinzi-
pielle Unentscheidbarkeit. Wenn nämlich
die Pädagogik rein aus der Erfahrung ab-
geleitet würde, dann könnte sie nur für
den Einzelfall gelten, von dem sie abge-
leitet wurde. „Ist aber das erste wahr,
dass alle Maximen nur Resultate der Er-
fahrung sind; so wäre die Pädagogik et-
was absolut spezielles, und müßte bei
jedem anderen Gegebenen verschieden
sein und fortwährend sich ändern.“10
Wirklich hilfreich ist aber auch das
Gegenteil nicht, eine Pädagogik, die sich
rein aus dem Begriff der menschlichen
Natur ableiten würde, denn: „Die mensch-
liche Natur ist an und für sich immer die-
selbe; und sind alle Erziehungsregeln aus
dieser abgeleitet: so müssen die auch für
alle Menschen ohne Unterschied von Zeit
und Raum gelten und gleich sein.“11
Insofern ist die Pädagogik für Schleier-
macher ein corpus mixtum, dem das Spe-
kulative deshalb zugrunde liegen müsse,
„da die Frage, wie der Mensch erzogen
werden soll, nicht anders als aus der Idee
des Guten beantwortet werden kann […]
So wie aber in die Theorie Spezielles
hineinkommen soll: so werden wir auch
faktische Voraussetzungen annehmen, oh-
ne welche die Theorie nicht bestehen
kann“.12
Ein Argument, das Käte Meyer-Drawe
beim Nachdenken über das Verhältnis von
Theorie und Praxis in der treffenden For-
mel ausdrückt: „Theorien, die versuchen,
sich asymtotisch dieser polyvalenten
Struktur von Praxis sich anzunähern, wer-
den blind.“13
Hierin liegt ein sehr grundsätzliches
Argument für das Zusammenwirken von
dem, das heute Bildungsforschung und
Bildungstheorie genannt wird. Wie ein
solches Zusammenwirken allerdings pro-
duktiv gedacht und besser noch prakti-
ziert werden kann, ist damit noch nicht
erörtert. Nach einigen eher abstrakten
Hinweisen auf Möglichkeiten und Not-
wendigkeiten produktiver Kooperation bei-
der, soll an Beispielen aus einem DFG-
Projekt versucht werden, ein paar solcher






Statt von Möglichkeiten und Notwendig-
keiten oder gar produktiver Kooperation
von Bildungstheorie und Bildungsfor-
schung konnte man in den letzten Jahren
vor allem von einem scheinbaren Aus-
schließungsverhältnis beider lesen. In den
schärfsten Fassungen bescheinigte man
sich gegenseitig Überflüssigkeit. Von
Seiten mancher, die vermeintlich auf Sei-
ten der empirischen Bildungsforschung
argumentierten, konnte man z.B. lesen,
die Bildungstheorie habe restlos abge-
wirtschaftet. Sie sei nicht in der Lage,
das eigentliche Gerechtigkeitsdefizit des
Schulwesens zu thematisieren. Die Bil-
dungsforschung im Kontext von PISA
hätte sich deshalb selbst eine eigene Bil-
dungstheorie zulegen müssen, die in der
Lage sei, das empirische Forschungsde-
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sign zu begründen.14 Umgekehrt konnte
man durchaus Texte lesen, die der empiri-
schen Bildungsforschung den Erkennt-
nisfortschritt bestritten.15 Dass Kinder aus
benachteiligenden Herkunftskontexten im
Bildungssystem schlechter abschnitten
als solche aus fördernden Zusammen-
hängen, sei keine Neuigkeit, sondern ein
Gemeinplatz, der in seiner augenscheinli-
chen Evidenz keine Verschwendung von
Forschungsgeldern rechtfertige.16
Auf diese Argumente, die gegen die
Sinnhaftigkeit der Kooperation von Bil-
dungsforschung und Bildungstheorie
sprechen, soll hier nicht weiter eingegan-
gen werden, sondern es soll untersucht
werden, worin mögliche Beiträge solcher
Zusammenarbeit liegen könnten. Zu die-
sem Zweck seien drei Bereiche näher




Ein Zentrum der gegenwärtigen Bildungs-
reform besteht in der angestrebten Um-
steuerung der Input- auf eine Output-
Steuerung. Gemeint ist damit, dass das
Bildungssystem bislang über Gesetze,
Rahmen- und Lehrpläne und dergleichen
gesteuert worden sei.17 Diese Steue-
rungsform leide jedoch das grundsätzliche
Problem, dass sie zwar vorzugeben ver-
mag, was gelehrt werden soll, jedoch
kaum Aussagen darüber zulässt, was von
den Schülerinnen und Schülern tatsäch-
lich gelernt worden ist.
Das Versprechen hinter dieser Um-
stellung der Steuerung ist ein höheres
Maß an Freiheit im Lehr-Lernprozess
selbst. Wenn nur noch das Ergebnis defi-
niert werde, dann stehe es Schulen und
Lehrerinnen und Lehrern frei, die Metho-
de des Lehrens zu wählen, die ihnen am
passendsten scheint, um das gewünschte
Ergebnis zu erzielen.
In diesem Zusammenhang können
sich Bildungsforschung, Bildungstheorie
und auch Fachdidaktiken zum Ersten
sinnvoll ergänzen, indem  die empirische
Bildungsforschung Methoden bereitstellt,
die sichtbar machen, was die Schülerin-
nen und Schüler können. Aus dem, was
sie empirisch können ergibt sich jedoch
keineswegs das, was sie können sollen.
In der Frage der Zielsetzung pädagogi-
schen Handelns tritt jenes Element hinzu,
das die Gründerväter der pädagogischen
Wissenschaft als „spekulativ“ bezeichnet
haben und das sich –  in welcher Form
auch immer – auf das beziehen muss, das
Schleiermacher mit dem „Guten“ um-
schrieb. Diese Überlegung gehört in den
Bereich der Bildungstheorie. Ohne eine
Ahnung von dem, was sie können können
ist die Definition dessen, was Schülerin-
nen und Schüler mindestens können sol-
len, schlechterdings unsinnig.
Zum Zweiten aber muss insbesondere
die Bildungstheorie ein Bewusstsein für
die Grenzen der Erziehung in der öffent-
lichen Schule erinnern.18 Balanciert wer-
den müssen solche normativen Überle-
gungen zu Möglichkeiten und Grenzen
von schulischen – oder noch enger ge-
fasst, unterrichtlichen – Bildungszielen
einerseits von fachdidaktischen Überle-
gungen, welche Lernziele in welcher
Altersstufe, in welcher Reihenfolge sinn-
vollerweise wie aufeinander aufbauen,
andererseits aber auch von Erkenntnissen
der Empirie, was Schülerinnen und
Schüler des jeweiligen Alters können.
Eine weitere Aufgabe der Bildung-
stheorie ist die kritische Begleitung jewei-
liger bildungsreformerischer Bemühun-
gen.19 Dazu gehört es, mit dem kritischen
Knowhow der Bildungstheorie Wirkun-
gen, Nebenwirkungen und sogenannte
„perverse Effekte“20 der Reformen zu un-
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terscheiden, zu analysieren und zu reflek-
tieren. Gerade die Analyse von Bildungs-
reformen der Vergangenheit macht auf-
merksam dafür, die Intention von Reform-
bemühungen nicht mit ihren tatsächlichen
Wirkungen zu verwechseln. Freilich be-
darf es dazu aber neben dem bildung-
stheoretisch-kritisch geschulten analyti-
schen Potential auch Datenmaterials, das
nur mit den Mitteln der empirischen Bil-
dungsforschung zu erheben ist.21
Kompetenzen
Mit Kompetenzen wird in der aktuellen
Bildungsreformdebatte ein fachspezifi-
sches Können bezeichnet. Kompetenzen
in diesem Sprachgebrauch beschreiben
den Kernbereich eines Schulfaches oder
einer Domäne, die sich über verschiedene
Unterrichtsfächer erstrecken kann, wie
z.B. die Lesekompetenz, die nicht nur im
Deutschunterricht Voraussetzung ist.22
Der fachspezifische Kompetenzbegriff er-
freut sich aus verschiedenen Gründen in
der empirischen Bildungsforschung relativ
großer Beliebtheit. Im Unterschied zu den
„Schlüsselkompetenzen“ oder den „Glo-
balkompetenzen“ ist er scharf umrissen
und damit für die empirische Forschung
operationalisierbar. Darüber hinaus ver-
spricht er inhaltsreicher zu sein, als ein
Wissensbegriff, der sich auf die Kenntnis-
ebene beschränken würde.23 Kenntnisse
sind ohne Zweifel leicht operationalisier-
bar. Allerdings ist auch einsichtig, dass
Kenntnisse mit dem seit alters her pro-
klamierten Ziel der Schule, dass in ihr
nicht für sie, sondern fürs Leben gelernt
würde, nur bedingt zu tun hätten.
Dennoch war es lange Zeit für die em-
pirische Bildungsforschung nicht möglich,
Einigkeit über operationalisierbare Bil-
dungsziele zu erlangen, die über Kennt-
nisse hinausreichten und die mit ihrem
Instrumentarium erhoben werden konn-
ten. Die Curriculumforschung der 70er
Jahre hat unter anderem daran gekrankt,
dass nicht einmal über die Adressaten
des Curriculums Einigkeit bestand.24 Hier
schafft die Bezugnahme auf fachspezifi-
sche Kompetenzen verlässlich Abhilfe.
Denn zum einen ist der Adressat der
Kompetenzen klar, es sind die Schülerin-
nen und Schüler, zum anderen sind fach-
spezifische Kompetenzen operationali-
sierbar und dennoch sind sie mehr als
reine Kenntnisse. Sie beziehen sich auf
ein Können, das den Umgang mit den er-
worbenen Kenntnissen einschließt.  „In
Übereinstimmung mit Weinert (2001,
S. 27f.) verstehen wir unter Kompetenzen
die bei Individuen verfügbaren oder von
ihnen erlernbaren kognitiven Fähigkeiten
und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu
lösen, sowie die damit verbundenen mo-
tivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fähigkeiten, die Pro-
blemlösungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu können.“25
Die Bezugnahme auf diesen Kom-
petenzbegriff, der aus der Expertisefor-
schung stammt, macht nun erstmals eine
empirische Bildungsforschung möglich,
die sich auf ein zentrales Forschungs-
objekt geeinigt hat. Das macht viel von ih-
rem suggestiven Charme aus. Der Bil-
dungstheorie kommt hier eine wesentliche
Funktion in der Begrenzung der Ambi-
tionen der empirischen Kompetenzfor-
schung zu. So ist die Diskussion darüber
wach zu halten, worin sich Bildung im tra-
ditionellen Sprachgehalt von Fähigkeiten
unterscheidet. Mindestens ebenso wichtig
ist aber eine bildungstheoretisch-kritische
Einrede dann, wenn aus der Messbarkeit
zugleich der Anspruch der Messung und
Bewertung mit abgeleitet wird. Die Klieme
Expertise beruft sich auf einen Kompe-
tenzbegriff, der zwar vornehmlich kognitiv
konnotiert ist, „jedoch gehören ausdrück-
lich auch motivationale und handlungs-
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bezogene Merkmale zum Kompetenzbe-
griff.“26
An dieser Stelle ist kritisch zu fragen,
inwieweit und ob überhaupt solche mo-
tivationalen und handlungsbezogenen
Merkmale legitimer Weise gemeinsam mit
fachspezifischen Kompetenzen erhoben
und bewertet werden dürfen. Um ein Bei-
spiel zu geben, so kann man zwar legiti-
mer Weise im Sportunterricht bewerten,
ob Schülerinnen und Schüler die Fähig-
keit haben, beim Weitsprung die Marke
von zwei Metern zu überspringen, man
mag auch eruieren können, ob sie das
gern tun, letzteres darf aber auf die Be-
wertung der Leistung keinen Einfluss ha-
ben, auch wenn es möglicherweise als
Erklärung für die erbrachte Leistung nicht
unwichtig ist.
Die Bildungstheorie kann umgekehrt
mindestens dadurch von der Kompetenz-
forschung profitieren, dass Sie zur Kennt-
nis nimmt, was alles mit empirischen Ver-
fahren messbar ist.  Durchaus erstaunlich
für Nichtempiriker kann dabei unter ande-
rem sein, welche Qualität der Erhebung
selbst mit geschlossenen Erhebungsver-
fahren möglich ist. Beispielsweise lassen
sich Kompetenzen in unterschiedlichen
Niveaustufen beschreiben. Gerade jene
bildungstheoretische Varianten, die sehr
prinzipiell diskutieren und ihre Kritik an der
Erkennbarkeit pädagogischer Zusammen-
hänge sehr grundsätzlich formulieren,
können in dieser Forschung dadurch an-
geregt werden, dass solche prinzipiellen




möglich sind, die für bildungstheoretische
Überlegungen im Horizont von besser
oder schlechter oder schlecht und noch
schlechter, durchaus anregend sein kön-
nen.
Solche Überlegungen hatte bereits
Siegfried Bernfeld in den 20er Jahren an-
gestellt, wenn er feststellte: „Die Kenntnis
der menschlichen Seelengeschichte […]
wie sie die Psychoanalyse bietet, die Er-
fahrung, welche die Erziehungswissen-
schaft wird bieten können – sie erlauben
vor einer Gruppe von Kindern zu prognos-
tizieren, dass ihrer eine beträchtliche Zahl,
die überwiegende Mehrzahl vielleicht, auf
eine geplante Maßnahme in einer be-
stimmten Weise reagieren wird.“27
Bernfeld zog daraus eine revolutionär
inspirierte Konsequenz: „Handelt es sich
nicht mehr um das Kind der Eltern Mayer,
sondern um die ganze heute geborene
Kindergeneration des Staates, so hat sich
der Wert der kollektiven Prognose verän-
dert. […] Denn die sozialistische Ordnung
wird wissen, dass sie jene Maßnahme
durchzuführen hat, die ihr einen ge-
wünschten Erfolg bei sagen wir 80 % der
ihr unterworfenen Kinder garantiert.“28
Auch wenn man Bernfeld in der da-
raus für ihn folgenden sozialistischen
Schlussfolgerung der Aufopferung der
wenigen für die vielen nicht folgen will, so
liegt die Wahrheit jener Überlegungen
zumindest darin, dass mit erkenntnistheo-
retischen Vorbehalten auch für die Bil-
dungstheorie noch längst nicht alles Sag-
bare gesagt ist.29
Standards
Standards lassen sich in gewisser Weise
als das Bindeglied zwischen den Begrif-
fen „Outputsteuerung“ und „Kompeten-
zen“ verstehen. Das zentrale Element der
neuen Steuerung sind die Standards. Sie
ersetzen die etablierten Bildungsziele
zwar nicht, aber sie konkretisieren sie,
wollen sie kleinteiliger und damit operatio-
nalisierbar machen. „Die Bildungsstan-
dards legen fest, welche Kompetenzen
die Kinder oder Jugendlichen bis zu einer
bestimmten Jahrgangsstufe erworben ha-
ben sollen. Die Kompetenzen werden so
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konkret beschrieben, dass sie in Aufga-
benstellungen umgesetzt und prinzipiell
mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden
können.“30
Dabei nehmen die Standards auf die
Kompetenzen Bezug. Standardisiert wer-
den soll nicht ein verbindlicher Stand an
Kenntnissen, sondern an Fähigkeiten. In
der Diskussion sind dabei vor allem Min-
dest- und Regelstandards.31 Das Argu-
ment für Mindeststandards ist bildungs-
theoretisch hoch relevant und hat wieder-
um mit der Umstellung der Steuerung zu
tun. Im Unterschied zu bloßen Niveaustu-
fen der gezeigten Kompetenzen in Bezug
zu einem Regelstandard, beschreiben
Mindeststandards ein Niveau, das jede
Schülerin und jeder Schüler nach einer
festgelegten Zeit des Schulbesuchs min-
destens erreicht haben muss. Damit ist
die Schule quasi verpflichtet, dass der
Schüler mindestens dies Niveau erreicht
hat. Oder umgekehrt hat die Schülerin
nun einen Anspruch, mindestens dieses
Niveau an unterrichtlich gestärkten und
entwickelten Kompetenzen erreicht zu
haben, das als Mindeststandard be-
schrieben wurde.
Auch für den Bereich der Mindest-
Standards ist die Umstellung der Steue-
rung im Bildungssystem bedeutsam.
Während über die Inputsteuerung ledig-
lich festgelegt wird, was gelehrt werden
soll, wird über die Outputsteuerung be-
stimmt, was Schülerinnen und Schüler
mindestens gelernt haben sollen.
Bildungstheorie muss in Bezug auf die
Standardsetzung daran erinnern, dass für
die Formulierung von Bildungsstandards
nicht die empirische Bildungsforschung
dergestalt zuständig sein kann, in dem
unter der Hand das zu Bildungsstandards
wird, was die Bildungsforschung als
Kompetenzen misst. Die Zielbeschreibung
kann aus den mit Schleiermacher und
Herbart genannten Gründen nicht durch
die empirische Bildungsforschung im Zu-
ge der Erhebung von Kompetenzen
gleichsam in einem Aufwasch mit erledigt
werden, weil die Frage der anthropologi-
schen Voraussetzungen der Pädagogik
noch immer so unentschieden ist, wie die
Frage des höchsten Guten und damit ei-
nes Ziels der Erziehung. Diesen prinzi-
piellen Einwand und damit die gesell-
schaftliche und idealiter nicht vertretbare
Aufgabe der Verständigung über Ziele der
Bildung und Erziehung, muss die Bil-
dungstheorie wach halten, wird anderer-
seits aber auch nicht sich aufschwingen
können, diese Frage nun selbst zu be-
antworten. Neben Fachdidaktiken und
allgemeiner Didaktik, Bildungsforschung
und  Bildungstheorie kommt diesbezüg-
lich insbesondere die Bildungspolitik mit
ins Spiel, die gegenwärtig in der Gefahr
zu stehen scheint, sich den Fragen der
Zielsetzung pädagogischer Unternehmun-
gen nicht mehr zu stellen, da dies durch
die Bildungsforschung implizite erledigt
wird.
Dass die Bildungsstandards dabei
formal unterhalb der Bildungsziele ange-
siedelt sind, kommt diesem nicht mehr nur
schleichenden Erosionsprozess durchaus
entgegen, weil die Bildungsziele der Ge-
setzestexte somit nicht zur Debatte ste-
hen. Die in der Hierarchie unterhalb die-
ser Ziele positionierten Standards würden
diese ja lediglich operationalisieren. Ge-
rade weil die Bildungsziele aber nicht
operationalisierbar sind, geraten sie zu-
gunsten der handhabbaren Bildungsstan-
dards zunehmend aus dem Blick. Das
kann im Umkehrschluss nicht bedeuten,
dass die von der Bildungspolitik festge-
legten Bildungsziele sakrosant seien.
Wolfgang Fischer hat dies am Beispiel
des Bayrischen Schulgesetzes deutlich
gemacht, das zur bürgerlichen Ehe zu er-
ziehen aufgab.32 Bildungstheorie muss
deshalb erinnern, dass Ziele pädagogi-
scher Bemühungen nicht unhinterfragbar
weder von Bildungsforschung noch von
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Bildungspolitik dekretierbar sein sollen,
sondern Gegenstand gesellschaftlicher
Verständigung und Kritik sein müssen.
Dabei kann Bildungstheorie auch prinzi-
pielle Linien in dieser Verständigung  ein-
ziehen, so z.B. das Argument, dass ange-
sichts der Unbekanntheit der anthropolo-
gischen Voraussetzungen, des Guten
oder der zukünftigen geschichtlichen
Entwicklung ein hohes pädagogisches
Gut im Offenhalten von individuellen Ent-
wicklungsmöglichkeiten, bei gleichzeitiger
Anregung eines vielseitigen Interesses
liegt.
Von der Bildungsforschung kann die
Bildungstheorie dabei durchaus insofern
profitieren, als sie wahrnehmen kann,
dass viele der traditionellen Zielbegriffe
der Pädagogik, wie z.B. „Mündigkeit“, ge-
rade nicht operationalisierbar sind. Inso-
fern ist es notwendig, die Voraussetzun-
gen zur Erreichbarkeit des Zieles in einer
operationalisierbaren Weise zu benennen.
Eben dies streben die sogenannten Ba-
siskompetenzen an. Bildungsforschung
kann demnach für die Bildungstheorie ei-
nen zentralen Beitrag auch darin leisten,
dass sie anzugeben vermag, was Bedin-
gungen der Möglichkeit der Erreichbarkeit
von Bildungszielen sind. Beispielsweise,
dass eine mündige Teilhabe an der mo-
dernen Gesellschaft mit einer Lesefähig-
keit auf einer Kompetenzstufe von 0-1
zumindest nicht befördert, wenn nicht gar
nahezu ausgeschlossen ist.33 Vermutlich
bleibt es aber eine Aufgabe der Bildung-
stheorie, immer wieder darauf hinzuwei-
sen, dass die Bedingung der Möglichkeit
des Erreichens eines Ziels nicht mit dem
Ziel selbst verwechselt wird.34
Bildungstheorie muss darüber hinaus
im Blick behalten, dass die Summe der
Kernbereiche von Fächern nicht die Auf-
gabe von Schule ergibt.35 Zu Erinnern,
dass die Entwicklung und Stärkung fach-
spezifischer Kompetenzen lediglich einen
Teil der Aufgaben der Schule ausmachen,
das bleibt eine besonders deshalb so
schwierige Aufgabe der Bildungstheorie,
weil die öffentliche Aufmerksamkeit ge-
genwärtig von den quantifizierbaren Er-
gebnissen der empirischen Bildungs-
forschung mit den daraus folgenden
Rankings und Vergleichen gefangen ge-
nommen ist.
Beispiele aus dem kooperativen




Der dritte Teil ventiliert Erfahrungen, die
an dieser Schnittstelle in zwei DFG-Pro-
jekten gemacht worden sind. Es handelt
sich dabei um die ersten bewilligten DFG-
Projekte zur Konstruktion und Erhebung
fachspezifischer Kompetenz in einem so-
genannten weichen, oder wie man nach
PISA sagt, unnützen Fach, hier dem
evangelischen Religionsunterricht.36  Die
Idee zu dem Forschungsprojekt war eine
bildungstheoretisch motivierte Unzufrie-
denheit mit der Art der PISA-Aufgaben.
Selbst im Bereich der Lesekompetenz
blieben zumindest die Aufgaben von PISA
2000 auf einer oberflächlichen Ebene des
Textverstehens, drangen jedoch nie bis zu
einer Deutung vor, die reflexiv genannt zu
werden verdient.37 Die Initiatoren des
Projekts überlegten, ob es nicht möglich
sei, ein Modell fachspezifischer Kompe-
tenz so zu formulieren, dass es reflexive
Anteile mit umfasst. Neben pragmatischen
Gründen bot sich deshalb dieses Fach
an, weil es konstitutiv auf eben dieses re-
flexive Element verwiesen ist, zugleich je-
doch sich der Gefahr erwehren muss, in-
doktrinierend zu erscheinen.38 Die He-
rausforderung bestand also darin, einen
fachspezifischen Kompetenzbegriff zu ent-
wickeln, der einerseits die reflexive Kom-
ponente mit berücksichtigt, zum anderen
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aber nicht übergriffig wird indem er sich
z.B. auch auf Meinungen oder Glaubens-
haltungen erstrecken würde.39
Eine bittere Lektion für die Projektmit-
glieder aus Bildungstheorie wie Religions-
pädagogik war, dass unsere Idee, re-
flexive Leistungen von Schülerinnen und
Schülern über offene Aufgabenstellun-
gen zu testen, für einen großen Schulleis-
tungstest, wie wir ihn anstrebten, un-
durchführbar war. Vor allem wurde uns
deutlich, dass bei der Auswertung offener
Aufgaben ein unvergleichlich höherer
Aufwand getrieben werden muss und die
Ergebnisse dennoch nur in einem sehr
klar umgrenzen Rahmen miteinander ver-
gleichbar sind. Daraus folgend haben wir
uns mit den Möglichkeiten geschlossener
Aufgabentypen auseinandergesetzt und
versucht, diese so zu konstruieren, dass
ein Teil von ihnen auch reflexive Momente
erfragt. In diesem Konstruktionsprozess
wurden die entwickelten Aufgaben immer
wieder vorgetestet und weiterentwickelt,
bis sie schließlich einsatzreif waren. Auf-
schlussreich für das Projektteam war da-
bei zweierlei.
Zum Einen war es erstaunlich, dass es
bei gut konstruierten Aufgaben sehr wohl
möglich ist, komplexe Verstehensprozes-
se mithilfe geschlossener Aufgaben zu
erfragen. Wir erfuhren aber auch, wie
aufwendig die Konstruktion solcher Auf-
gaben ist.
Zum Anderen wurde uns der Unter-
schied von Aufgaben zu didaktischen
Zwecken und Testaufgaben deutlich. Di-
daktische Aufgaben, die dazu dienen,
Wissen zu erarbeiten und zu festigen
müssen anders konstruiert sein als
Testaufgaben.40 Ziel der Testaufgaben ist
kein Lernen, man erfährt nicht das „Wa-
rum“, sondern nur ob der Antwortende
um das jeweilige „Warum“ weiß oder
nicht. Empirische Bildungsforschung kann
also weder die allgemeine, noch die je-
weilige Fachdidaktik ersetzen, sondern ist
bestenfalls in der Lage, deren Unter-
richtserfolge zu überprüfen.
Ein anderes Beispiel dazu wie Bil-
dungsforschung und Bildungstheorie von-
einander profitieren können, war bei der
Auswertung von pregetesteten Aufgaben
erfahrbar. Die Kriterien, nach denen Bil-
dungstheoretiker und Bildungsforscher
die Qualität der Aufgaben beurteilten, wa-
ren in der Regel andere.41 Während für
die Empirikerin wichtig war, ob die
Distraktoren gut gewählt sind, weil die
Antworten gut auf falsche und richtige
Antwortvorgaben verteilt sind, sahen die
Bildungstheoretiker und Fachdidaktiker
eher danach, ob die Antwortvorschläge
richtig waren, oder ob möglicherweise die
Antwortverteilung darauf hinwies, dass
unsere Frage falsch gestellt war. So ge-
schah es mehr als einmal, dass eine aus
Sicht der Empirikerin hervorragende Auf-
gabe aus fachdidaktischer und bildungs-
theoretischer Sicht unzureichend oder
schlicht falsch war.
Ein drittes Beispiel für die Produktivität
der Kooperation sei abschließend ge-
nannt. Eingangs wurde an das Problem
erinnert das dann eintritt, wenn die Er-
gebnisse empirischer Forschung quasi
unter der Hand zu Standards werden,
weil dann „Ist-Beschreibungen“ mit „Sol-
lens-Aussagen“ verwechselt werden. Im
Kontext des Projekts KERK konnte ein
anderer Weg erprobt werden, indem die
Ergebnisse unserer Erhebung in die Ent-
wicklung des neuen Rahmenlehrplanes
für den evangelischen Religionsunter-
richt42 eingespeist werden konnten.43
Letztlich ist mit dieser Kooperation von
empirischer Bildungsforschung, Bildungs-
theorie, Fachdidaktik und Bildungspoli-
tik der Bogen zu der mit Herbart und
Schleiermacher eingeführten Situation ge-
schlagen. Die Unbekanntheit der anthro-
pologischen Voraussetzungen wie des
ethischen Ziels verwies schon die Klassi-
ker der Disziplin auf den kooperativen
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Umgang mit diesen Unbekanntheiten. Der
gegenwärtige Boom der empirischen
Bildungsforschung hat weder an dieser
prinzipiellen Unbekanntheit noch an der
Notwendigkeit der sich wechselseitig be-
einflussenden Zusammenarbeit etwas ge-
ändert. Eine kritische Pädagogik, die den-
noch Handlungstheorie sein will, bleibt auf
diese Zusammenarbeit angewiesen die
gerade dann produktiv ist, wenn sie nicht
meint, letzte Fragen klären zu können,
sondern sich wechselseitig kritisch berei-
chert.
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gen, die sich im konkreten Fall als 5 Leitfra-
gen darstellen. Die Frageform entspricht da-
bei durchaus dem inhaltlichen Programm,
denn Ziel des Religionsunterrichts ist eben
nicht die Glaubensgewissheit, sondern eine
Offenheit für Fragen nach Gott und den
Menschen als mündige Wahrnahme der
grundgesetzlich garantierten Religionsfrei-
heit.         
